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Introdução
Esta proposta de estudo objetiva 
refletir acerca do trabalho docente, 
tendo como pano de fundo o para-
digma mundo da vida e sistema de 
Habermas e a arte como um processo 
facilitador à emancipação docente.
De acordo com Habermas (1987a), 
o mundo da vida de um indivíduo 
diz respeito a padrões de interpreta-
ção, que são transmitidos pela cul-
tura e organizados linguisticamente. 
O mundo da vida integra a cultura, 
a sociedade e a personalidade. Para 
Habermas, a cultura é o núcleo da 
tradição que garante a identidade do 
indivíduo, ou seja, são conceitos de 
mundo, pressupostos da comunicação, 
de valores fundamentais abstratos etc. 
A sociedade diz respeito a princípios 
universais, tais como princípios jurídi-
cos e morais. A personalidade é aquela 
em que se destacam as estruturas cog-
nitivas morais e afetivas, que são re-
sultado dos processos de socialização. 
O sistema, segundo Habermas, pode 
ser entendido como processos de racio-
nalização que se expressam como meio 
de controle pelo dinheiro e o poder. 
Esse sistema, por sua vez, simplifica 
a comunicação entre os indivíduos, 
regidos pela burocracia e o direito, 
além de controlar as interações do 
mundo da vida.
Da mesma forma, este estudo, ao 
analisar os sentidos emancipatórios a 
partir da comunicação, visa explorar 
uma possível emancipação inerente às 
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tematizações que são realizadas com 
as docentes. Esta ideia de emancipa-
ção está articulada à comunicação de 
Habermas, para quem a emancipação 
só é possível a partir da interação, 
mediatizada pela razão, tendo como 
objetivo o entendimento. Emanci-
pação, segundo o autor, tem como 
significado a autonomia do indivíduo, 
uma vez que está relacionada com a 
libertação e com a intersubjetividade.
A teoria do agir comunicativo de 
Habermas (1987b) vincula-se a esta 
intersubjetividade, ou seja, ao encon-
tro entre os sujeitos para expressa-
rem, por meio dos atos de fala, suas 
pretensões de validade. Este encontro 
tem como intuito o entendimento, e, 
para isso, os indivíduos necessitam 
comprometer-se com a verdade, sin-
ceridade e inteligibilidade. O autor 
coloca, em sua teoria da linguagem, 
que falar é agir, assim como o fato 
de que este pressuposto teórico é 
dialógico, isto é, há a necessidade 
de outro para desempenhar papéis 
flexíveis, enquanto falante, ouvinte 
e participante.
Para se pensar o trabalho docente 
e os processos emancipatórios é 
preciso fazer uso da arte, pois esta é 
um meio para emergir tematizações 
do mundo da vida das professoras. 
Assumindo como pano de fundo ins-
pirador a teoria do agir comunicativo 
de Habermas e o aporte teórico de 
Marcuse, a arte vai ao encontro de 
uma proposta transcendental. Segun-
do Marcuse (1999), a forma estética 
é uma verdade, uma experiência e 
principalmente uma revolução. Sua 
transcendência diz respeito a uma 
destruição da objetividade que está 
inerte nas relações sociais estabele-
cidas, possibilitando o surgimento 
da subjetividade, uma vez que vem 
à tona a história dos encontros, das 
paixões, alegrias e tristezas.
Contribuições da teoria 
da ação comunicativa 
para a compreensão 
do trabalho docente
Neste primeiro momento, explana-
se acerca dos pressupostos da teoria do 
agir comunicativo e o paradigma mun-
do da vida e sistema de Habermas, com 
o intuito de refletir sobre o trabalho do-
cente, a partir de sua teoria voltada para 
o entendimento mútuo das pretensões 
de validade levantadas intersubjetiva-
mente. Para isso, inicia-se com a leitura 
acerca do materialismo histórico, em 
que o filósofo compreende sua teoria 
da ação comunicativa enquanto um 
pressuposto estritamente vinculado a 
uma teoria da evolução social.
Habermas (1983) coloca em seu 
texto uma elaboração teórica que 
vai ao encontro de uma possível 
reconstrução do materialismo histó-
rico. Para isso, o autor entende que a 
reconstrução diz respeito a uma teo-
ria que é desmontada e recomposta, 
a fim de atingir o objetivo o qual se 
dispôs a realizar. Segundo Habermas 
(1983, p. 12), Marx desenvolveu uma 
teoria crítica da sociedade, em que 
este, por sua vez, apontava e critica-
va de forma imanente os conteúdos 
normativos “[...] das teorias burgue-
sas dominantes, o moderno direito 
natural e a economia política [...]”.
Para Habermas (1983, p. 13-14), 
Marx
[...] localizou os processos de aprendi-
zagem evolutivamente relevantes (na 
medida em que encaminham as ondas 
de desenvolvimento das épocas) na di-
mensão do pensamento objetivante, do 
saber técnico e organizativo, do agir ins-
trumental e estratégico – em suma, das 
forças produtivas –, emergiram nesse 
meio tempo boas razões para justificar 
a hipótese de que, também na dimensão 
da convicção moral, do saber prático, do 
agir comunicativo e da regulamentação 
consensual dos conflitos de ação, têm 
lugar processos de aprendizagem que 
se traduzem em formas cada vez mais 
maduras de integração social, em novas 
relações de produção, que são as únicas 
a tornar possível, por sua vez, o empre-
go de novas forças produtivas.
Habermas (1983) mostra a con-
tribuição de sua teoria do agir, 
orientada para o acordo como um 
pressuposto para pensar acerca do 
materialismo histórico, a partir de 
Piaget e Kohlberg, em que o desen-
volvimento cognitivo e a moral têm 
início com a interação. Segundo 
Baumgarten (1998, p. 159), com os 
estudos da psicologia do desenvol-
vimento, Habermas argumenta que 
os indivíduos são dotados de uma 
capacidade de linguagem, pois para 
ele é com a prática comunicativa, 
colocada no âmbito das sociedades 
como um todo e partilhada de ma-
neira coletiva, que “[...] forma um 
potencial cognitivo disponível para 
enfrentar os desafios evolutivos ao 
nível das sociedades”. Estas capaci-
dades cognitivas obedecem a fases 
de evolução do indivíduo, e estas são 
determinadas pelo desenvolvimento 
das estruturas que dizem respeito ao 
mundo da vida.
Para Habermas (1987a, p. 36), a 
prática comunicativa caracteriza-se por
[...] las acciones reguladas por normas, 
las autopresentaciones expresivas y 
las manifestaciones o emisiones eva-
luativas vienen a completar los hactos 
de habla constatativos para configurar 
una práctica comunicativa que sobre 
el trasfondo de un mundo de la vida 
tiende a la consecución, manteni-
miento y renovación de un consenso 
que descansa sobre el reconocimiento 
intersubjetivo de pretensiones de vali-
dez sucesptibles de crítica1 .
1 As ações reguladas por normas, as autoapresentações expressivas e as manifestações ou emissões avaliativas vêm completar os atos de fala encontrados 
para confi gurar uma prática comunicativa que, em segundo momento, no mundo da vida, tem a conquista, a manutenção e renovação de um consenso 
que repousa sobre o reconhecimento intersubjetivo de pretensões de validade suscetíveis de crítica (Habermas, 1987a, p. 36, tradução da autora).
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A racionalidade comunicativa, para 
Habermas, diz respeito a sujeitos, ca-
pazes de ação e linguagem, fundamen-
tarem suas manifestações ou emissões 
em pretensões de validade, pois para 
o filósofo é a partir da argumentação 
que se pode tematizar algo do mundo. 
Habermas (1987a) compreende a 
argumentação como um tipo de fala, 
em que os sujeitos tematizam suas 
pretensões de validade por intermédio 
de argumentos. Do mesmo modo, o 
filósofo enfatiza que as manifestações 
ou emissões são suscetíveis de crítica 
e correção, ou seja, os sujeitos podem 
corrigir suas falhas e identificar os 
erros cometidos.
Entretanto, para que possam 
corrigir as falhas e identificar os 
erros cometidos se faz necessário 
problematizar o trabalho docente 
enquanto um trabalho alienado, uma 
vez que só será possível a emanci-
pação docente quando se alcançarem 
tematizações intersubjetivamente 
acerca do mundo da vida.
Marx (1967, p. 93), em seu texto 
do Primeiro Manuscrito, traz o con-
ceito de trabalho alienado, segundo 
as leis da Economia Política. Para o 
teórico, a alienação do trabalho se 
constitui da seguinte maneira:
Primeiramente, ser o trabalho externo 
ao trabalhador, não fazer parte de 
sua natureza, e, por conseguinte, ele 
não se realizar em seu trabalho, mas 
negar a si mesmo, ter um sentimento 
de sofrimento em vez de bem-estar, 
não desenvolver livremente suas 
energias mentais e físicas, mas 
fisicamente exausto e mentalmente 
deprimido. O trabalhador, portanto, 
só se sente à vontade em seu tempo 
de folga, enquanto no trabalho se 
sente contrafeito. Seu trabalho não é 
voluntário, porém imposto, é traba-
lho forçado. Ele não é a satisfação 
de uma necessidade, mas apenas 
um meio para satisfazer outras ne-
cessidades. Seu caráter alienado é 
claramente atestado pelo fato de, 
logo que não haja compulsão física 
ou outra qualquer, ser evitado como 
uma praga. O trabalho exteriorizado, 
trabalho em que o homem se aliena a 
si mesmo, é um trabalho de sacrifício 
próprio, de mortificação. Por fim, 
o caráter exteriorizado do trabalho 
para o trabalhador é demonstrado por 
não ser o trabalho dele mesmo, mas 
trabalho para outrem, por no trabalho 
ele não se pertencer a si mesmo, mas, 
sim, a outra pessoa.
Segundo a definição de Marx 
(1967), o trabalho alienado aliena a 
natureza humana, ou seja, aliena a vida 
física e mental humana; aliena o ho-
mem de si mesmo, alienando também 
a sua função ativa, o seu fazer; aliena 
a vida-espécie do homem, em que o 
sentido daquilo que produz não existe 
mais; é um ente estranho, apenas o faz 
para a sua sobrevivência. Além disso, 
o trabalho aliena o homem por meio 
de outros homens, pois se evidencia 
a relação com os outros homens, o 
trabalho destes e, por conseguinte, 
com o objeto desse trabalho.
 Partindo desta reflexão acerca do 
trabalho alienado definido por Marx 
(1967), o trabalho docente pode vir a 
ser entendido a partir deste conceito, 
principalmente com a aspiração da 
sociedade de que a escola seja um 
marco na garantia da formação cultu-
ral, científica para a vida pessoal, pro-
fissional e cidadã (UNESCO, 2004). 
Da mesma forma, há uma gama de 
competências que os educadores 
necessitam desempenhar no cotidiano 
da instituição escolar. Tais docentes, 
muitas vezes, não estão preparados 
para desempenhar ou contestam estas 
atribuições. O professor passa a rever 
o sentido de educar na atualidade, 
a dominar uma gama maior de co-
nhecimentos, a estar comprometido 
permanentemente com a construção 
da escola e com sua dinâmica, bem 
como passa a compreender o espaço 
onde atua, seus alunos e seus conhe-
cimentos e expectativas.
Para Cortesão (2002), a escola 
almeja um educador que saiba 
desempenhar o papel do bom pro-
fessor, pois, de acordo com as 
ideias da autora, o bom professor é 
aquele que é competente, que sabe 
traduzir as teorias aos alunos em 
uma linguagem clara e, ao mesmo 
tempo, utilizando a linguagem pró-
pria da disciplina que leciona. Este 
professor, por sua vez, é aquele que 
apresenta uma posição de “professor 
monocultural”, pretendendo apenas 
desempenhar o seu papel para um 
melhor funcionamento do sistema 
escolar, pois está disposto a repro-
duzir conhecimento aos alunos. 
Freire (1999) já falava sobre uma 
“educação bancária” enquanto um 
instrumento de opressão, em que o 
educador é o depositante, e o aluno o 
depositário. Neste tipo de educação, 
o docente faz “comunicados” e de-
pósitos aos alunos, e estes recebem, 
memorizam e repetem o conheci-
mento transmitido pelos professores. 
Na visão da “bancária” da educação, 
o “saber” é uma doação dos que se 
julgam sábios aos que julgam nada 
saber. Doação que se funda numa das 
manifestações instrumentais da ide-
ologia da opressão – a absolutização 
da ignorância, que constitui o que 
chamamos de alienação da ignorân-
cia, segundo a qual esta se encontra 
sempre no outro (Freire, 1999, p. 67).
Os autores citados mostram um 
professor que desempenha um tra-
balho alienado, pois nas ideias de 
Cortesão (2002), ele apenas quer 
fazer o seu trabalho, sem envolver-se 
no processo de ensino-aprendizagem 
dos alunos. Por sua vez, no concei-
to de educação bancária de Freire 
(1999), o docente preocupa-se com 
transmitir conhecimento, mesmo 
que este seja alienante aos alunos, 
transformando-os em sujeitos não 
pensantes e sem criatividade. Por 
isso, estes conceitos vão ao encontro 
do conceito de trabalho alienado 
proposto por Marx (1967), uma vez 
que o trabalho docente mostra-se 
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como um trabalho sem criação, sem 
transformação, alienando a si mesmo 
e, consequentemente, a seus alunos. 
Pode-se pensar que este trabalho 
alienado não é resultado apenas do 
educador, mas de toda uma ideologia 
opressora que perpassa a escola e o 
trabalho docente.
Martínez (2001, p. 219) compre-
ende que o trabalho docente deveria 
ser aquele capaz de “recuperar la 
condición de trabajador creativo, de 
intelectual, de autor, de productor de 
conocimientos nuevos en un proceso 
colectivo y consciente; identificar 
y valorar el verdadero producto del 
trabajo docente [...]”. De acordo com 
a autora, estas são algumas exigências 
que o sistema educativo espera que 
os docentes cumpram no seu ser-
viço, pois dizem respeito à própria 
incapacidade do sistema em cumprir 
tais responsabilidades, colocando-as 
enquanto função dos educadores.
Em sua dissertação de mestrado, 
Luiz (2008) enfatiza que a racio-
nalidade comunicativa é possível 
no âmbito da educação, em que o 
pressuposto habermasiano propor-
ciona reflexões acerca dos fracassos 
da racionalidade predominante na 
educação, bem como possibilidades 
de transformar esta racionalidade em 
um entendimento consensual, sem 
que haja uma relação de dominação. 
Para a autora, a teoria de Habermas 
vem corroborar para a compreensão 
de uma prática pedagógica emanci-
padora, pois ela permite ir em busca 
de uma transformação da linguagem 
docente petrificada pelo poder 
para uma racionalidade docente. 
Conforme indica Gouthro (2006), 
a teoria da ação comunicativa de 
Habermas contribui para a crítica 
das normas sociais estabelecidas, em 
que a racionalidade comunicativa 
abre espaços para o diálogo, para a 
resolução de conflitos e para uma 
melhor compreensão do mundo. 
Esse autor argumenta ainda que o 
educador de jovens e adultos, em 
especial, pode se beneficiar com a 
teoria da ação comunicativa, uma 
vez que ela estabelece um contexto 
de ideias compartilhadas e busca 
a concretização da mudança e do 
discurso emancipatório. 
Para Habermas (1987b), a ca-
tegoria mundo da vida é um lugar 
transcendental, falante e ouvinte 
colocam-se ao encontro da interação 
mediada linguisticamente, uma vez 
que é por intermédio desta interação 
que os participantes resolvem seus 
desentendimentos e chegam a um 
acordo. Da mesma forma, o falante 
e o ouvinte entendem-se desde e a 
partir do mundo da vida em comum, 
ou seja, do mundo objetivo, do 
mundo social e do mundo subjetivo 
ou, ainda, simultaneamente dos três 
sistemas de referência.
El mundo de la vida constituye en 
relación con aquello que en una situ-
ación se dice, con aquello de que en 
una situación se habla, o con aquello 
que en una situación se discute, un 
contexto mediato, que ciertamente 
resulta accesible en principio, pero 
que no pertenece al ámbito de rele-
vancia temáticamente delimitado de 
la situación de acción. El mundo de 
la vida constituye una red intuitiva-
mente presente y por tanto familiar y 
transparente y, sin embargo, a la vez 
inabarcable, de presuposiciones que 
han de cumplirse para que la emisi-
ón que se hace pueda tener sentido, 
es decir, para que pueda ser válida2 
(Habermas, 1987b, p. 186).
Freitag (2005) explicita em seus 
pressupostos que o mundo vivido, 
isto é, o mundo da vida haberma-
siano é composto pelos subsistemas 
cultura, sociedade e personalidade, 
que, por sua vez, caracterizam em 
reprodução cultural a integração das 
ações e a socialização. Esta caracte-
rística do mundo da vida é enfatizada 
por Habermas, ao apropriar-se do 
conceito sistêmico de Parsons. Para 
Habermas, de acordo com Freitag 
(2005, p. 45), o sistema serve para 
“[...] caracterizar aquelas estrutu-
ras societárias, responsáveis pela 
produção material da sociedade: a 
economia e o estado burocrático”.
Segundo Marx (1967), a eman-
cipação do trabalho alienado é 
possível por meio de um processo 
que abrange não só os trabalhadores, 
mas toda a humanidade, uma vez 
que, para ele, o trabalho faz parte do 
humano. O autor ressalta que a ser-
vidão inerente à propriedade privada 
deve assumir uma forma política de 
emancipação dos trabalhadores. Esta 
servidão, enquanto consequência ou 
modificação da relação do trabalha-
dor com a produção, pode vir a ser 
problematizada por meio de um agir 
comunicativo e por uma participação 
dos envolvidos na alienação, a partir 
do levantamento de pretensões de 
validade acerca da emissão.
De acordo com Habermas (2000, 
p. 117-118), a perspectiva de emanci-
pação dos sujeitos pode ser alcançada 
a partir do paradigma da ação voltada 
ao entendimento intersubjetivo, ao 
passo que o paradigma da produção, 
isto é, do sistema “[...] adapta-se ape-
nas à explicação do trabalho, e não 
da interação, para determinar aquela 
formação social que provocará uma 
separação institucional entre a esfera 
técnica e a social”. Habermas (2000), 
ao citar Markus, enfatiza que os 
sujeitos, ao tornarem-se conscientes 
das limitações da vida, bem como 
2 O mundo da vida constitui-se em relação com aquilo que, em uma situação, se diz, com aquilo que, em dada situação, se fala, ou com aquilo que, 
em dada situação, se discute, em um contexto imediato, que certamente resulta acessível em princípio, porque não pertence ao âmbito da relevância 
tematicamente delimitada da situação de ação. O mundo da vida constitui uma rede intuitivamente presente e, portanto, familiar e transparente, 
e de pressuposições que se encontram para que a emissão que se tem possa fazer sentido, ou seja, para que possa ser válida (Habermas, 1987b, 
p. 186, tradução da autora).
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determinarem coletivamente seus 
objetivos e valores, por intermédio 
de articulações e confrontações 
dialógicas de seus interesses, con-
seguirão transformar racionalmente 
suas vidas. Para Markus, segundo 
Habermas (2000), o paradigma da 
produção não corrobora com a ideia 
de tornar a razão comunicativa, isto 
é, aquela proveniente das relações co-
municativas entre sujeitos capazes de 
linguagem e ação,  consequentemente 
com o processo emancipatório.
Portanto, a teoria da ação co-
municativa vem a corroborar com 
a proposta deste artigo, a partir da 
denúncia dos processos que resultam 
na comunicação distorcida acerca do 
trabalho docente, bem como mostrar 
os mecanismos geradores da coloni-
zação do mundo da vida. A proposta 
de Habermas vai ao encontro de 
uma possível reintegração da ação 
comunicativa docente, assegurada 
pela cooperação e o consenso de 
seus participantes, com o intuito de 
problematizar os meios responsáveis 
pela razão instrumental. 
Sendo Marcuse um representante 
da primeira geração da Teoria Crí-
tica, é interessante para o presente 
estudo articulá-lo com o pensamento 
de Habermas. Conforme as suges-
tões de pensamento que o próprio 
Habermas lançou, a questão da 
dimensão estético-expressiva é uma 
das pretensões de validade presentes, 
no discurso, mas não a explorou 
suficientemente, detendo-se mais 
na dimensão cognitiva e normativa. 
Julga-se que Marcuse possa oferecer 
elementos para completar a dimen-
são estético-expressiva como uma 
dimensão emancipadora.
Arte como emancipação: 
a proposta de Marcuse
Neste segundo momento, apre-
senta-se uma reflexão acerca da 
arte como um meio para emergir 
tematizações do mundo da vida dos 
professores. Para isso, utiliza-se o 
aporte teórico de Marcuse.
Marcuse (1999, p. 19) defende a 
sua tese da seguinte maneira:
[...] as qualidades radicais da arte, 
em particular da literatura, ou seja, a 
sua acusação da realidade existente 
e da “bela aparência” da libertação 
baseiam-se precisamente nas dimen-
sões em que a arte transcende a sua 
determinação social e se emancipa a 
partir do universo real do discurso e 
do comportamento, preservando, no 
entanto, a sua presença esmagadora. 
Assim, a arte cria o mundo em que a 
subversão da experiência própria da 
arte se tona possível: o mundo for-
mado pela arte é reconhecido como 
uma realidade reprimida e distorcida 
na realidade existente. Esta experiên-
cia culmina em situações extremas 
(do amor e da morte, da culpa e do 
fracasso, mas também da alegria, da 
felicidade e da realização) que explo-
dem na realidade existente em nome 
de uma verdade normalmente negada 
ou mesmo ignorada. A lógica interna 
da obra de arte termina na emergência 
de outra razão, outra sensibilidade, 
que desafiam a racionalidade e a 
sensibilidade incorporadas nas insti-
tuições dominantes.
O autor traz o conceito de trans-
cendência, sendo que este destrói 
a objetividade que está inerte nas 
relações sociais já estabelecidas, 
possibilitando o surgimento da ex-
pressão da subjetividade. Da mesma 
forma, Marcuse (1999) coloca que, 
segundo a lei da forma estética, a 
obra de arte permite uma sublima-
ção da realidade existente, isto é, o 
seu conteúdo é estilizado e os seus 
dados são reordenados segundo 
as exigências da forma artística. 
Porém, ele acredita que, na base da 
sublimação estética, há um lugar de 
dessublimação na visão dos sujeitos, 
em que suas percepções, sentimen-
tos, bem como as normas regentes e 
valores dominantes transcendem a 
realidade, em que a arte permanece 
em um lugar de força de resistência.
A formação estética pode ser 
entendida, segundo Marcuse (1999, 
p. 20), do seguinte modo:
Podemos tentar definir provisoria-
mente a “formação estética” como 
o resultado da transformação de 
um dado conteúdo (fato atual ou 
histórico, pessoal ou social) num 
todo independente: um poema, 
peça, romance etc. A obra é assim 
do processo constante da realidade 
e assume um significado e verdade 
próprios. A transformação estética é 
conseguida através de uma remodela-
ção da linguagem, da percepção e da 
compreensão, de modo a revelarem 
a essência da realidade na sua apa-
rência: as potencialidades reprimidas 
do homem e da natureza. A obra de 
arte representa assim a realidade, ao 
mesmo tempo em que a denuncia.
Com isso, pensa-se que a obra de 
arte tem uma função crítica e liberta-
dora, pois possibilitaria um processo 
emancipatório através das preten-
sões de validade levantadas entre 
os professores acerca do seu mundo 
da vida habermasiano, ou seja, do 
seu trabalho. Marcuse (1999) alega 
que a função crítica e colaboradora 
pela libertação desenvolve-se na sua 
forma estética. Uma vez que, para 
o autor, a obra de arte é autêntica e 
verdadeira não pelo seu conteúdo 
ou pela sua pureza, mas pela forma 
que toma o seu conteúdo. Somado a 
isto, a arte vem a ser uma percepção 
do mundo que aliena os sujeitos da 
sua existência e atuação funcionais, 
pois ela está comprometida com a 
emancipação da sensibilidade, da 
imaginação e da razão. Marcuse 
suscita ainda que a transformação 
estética seja uma ferramenta de 
acusação e de reconhecimento das 
potencialidades reprimidas e distor-
cidas dos sujeitos. 
Marcuse (1972, p. 165) expli-
cita em seus pressupostos que a 
dimensão estética não faz parte do 
princípio do desempenho, pois viver 
segundo a imaginação é viver em um 
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mundo irrealista. Para esse autor, 
a estética é inimiga do princípio 
de desempenho, uma vez que ela 
desafia a razão dominante, “[...] ao 
representar a ordem da sensualidade, 
invoca um alógica tabu – a lógica da 
gratificação, contra a da repressão”.
Na visão do autor, quanto mais 
exploradas forem as classes pelos 
poderes existentes, mais distancia-
da estará a arte do povo. Marcuse 
(1972) destaca Brecht, ao pontuar 
que a consciência de mudança é pos-
sível à medida que a arte obedece a 
sua própria lei, ou seja, a denúncia de 
uma realidade. Entretanto, para Mar-
cuse (1972), é necessário reconhecer 
a práxis de mudança na arte a partir 
da sua práxis de futura libertação, 
pois ela não pode ser vista como 
um pressuposto que vem para mu-
dar o mundo, mas corroborar para a 
mudança de consciência e impulsos 
de homens e mulheres, que, por sua 
vez, possam vir a mudar o mundo.
Do ponto de vista de Freitag 
(2005), o mundo vivido representa 
um “lugar transcedental”, pois é 
nele que se encontram os diferentes 
aspectos da vida social passíveis de 
questionamentos e redefinições, bem 
como permite aos sujeitos entendi-
mento mútuo acerca de determinado 
sistema de referência. Este sistema 
de referência corresponde ao mundo 
objetivo, mundo social e mundo 
subjetivo, os quais, podem, por sua 
vez, vir a emergir por meio da arte 
como proposta emancipatória, pois, 
para Marcuse (1999), ela faz parte 
daquilo que existe e só assim é capaz 
de falar contra o que existe.
Esta contradição, para Marcuse 
(1999, p. 46), “[...] é preservada e 
resolvida (aufgehoben) na forma 
estética, que dá ao conteúdo familiar 
e à experiência familiar o poder 
de afastamento”. De acordo com o 
autor, é esta contradição que deter-
mina a qualidade da obra de arte e 
sua verdade. Da mesma maneira, 
Marcuse alega que na obra de arte 
a forma transforma-se em conteúdo 
e vice-versa. Para exemplificar este 
pressuposto, Marcuse cita Nietzsche:
O preço de ser artista é experimentar 
o que os não-artistas chamam forma 
como conteúdo, como [a verdadei-
ra coisa] (die Sache selbst). Então 
pertence-se de qualquer modo a um 
mundo invertido; porque agora o con-
teúdo, incluindo a nossa própria vida, 
tornar-se uma coisa meramente formal 
(Nietzsche in Marcuse, 1999, p. 46).
Habermas (1982) coloca o interes-
se em emancipação como categoria 
que orienta ao conhecimento. Esta 
categoria diz respeito a uma experi-
ência e ação que é resultado de outros 
momentos da atividade humana.
O interesse está ligado a ações que, 
se bem que em uma constelação di-
ferente, fixam as condições de todo 
conhecimento possível, assim como 
estas, por sua vez, dependem de pro-
cessos cognitivos. Esclarecemos tal 
interdependência entre conhecimento 
e interesse ao examinarmos aquela 
categoria de “ações” que coincidem 
com a “atividade” da reflexão, a sa-
ber: as ações emancipatórias. Um ato 
de autorreflexão que “altera a vida” 
é um movimento da emancipação 
(Habermas, 1982, p. 232).
No dizer de Habermas, de acordo 
com Siebeneichler (1994), pode-se 
pensar acerca da importância da 
reflexão e da autorreflexão para 
o processo de emancipação. Este 
processo, por sua vez, é também 
fundamental para entender o traba-
lho desenvolvido pelo educador e o 
meio de alienação do mesmo. Para 
Habermas, a reflexão tem o intuito 
de revelar aquilo que está nas costas 
do homem, ou seja, mostrar o que 
está determinando o ser humano 
ideologicamente, em opiniões, pre-
conceitos e visões de mundo. En-
tretanto, Habermas entende que o 
interesse em emancipação se apóia 
na própria estrutura da linguagem, 
em especial nos atos da fala voltados 
ao entendimento. Este processo vai 
ao encontro de sua teoria do agir 
comunicativo, em que o falante e o 
ouvinte produzem um entendimento 
sobre objetos e estados de coisas. É, 
então, por meio desta teoria que os 
processos de alienação no trabalho 
docente podem ser problematizados. 
A arte, segundo Marcuse, possi-
bilita aos sujeitos uma dimensão que 
não é encontrada em outra experi-
ência. Esta dimensão se assemelha 
à de uma autonomia negada pelo 
princípio da realidade, mas, para o 
autor, é a lei dominante na socieda-
de. Marcuse também afirma que é 
na arte que ocorre o encontro com 
as linguagens e imagens distanciadas 
pelo sujeito, pois é neste encontro 
que se pode perceber, ouvir e ver o 
que até então não era possível na via 
cotidiana. Marcuse (1999) enfatiza 
que, na arte, é possível refletir acerca 
da liberdade, pois a arte torna-se 
autônoma à medida que é problema-
tizada. Do mesmo modo, ao negar o 
princípio da realidade, a arte o faz 
em busca de uma transcendência, em 
que o passado e o presente emergem 
na sombra de um futuro em aberto. 
Portanto, a arte pode possibilitar 
emersões de sentidos acerca do 
mundo da vida das professoras, na 
medida em que, por meio dos pres-
supostos oferecidos por Marcuse, 
possam emergir a verdade, a corre-
ção e a sinceridade das pretensões 
de validade levantadas pelos falantes 
na interação, utilizando-se, como 
pensamento inspirador, da teoria 
do agir comunicativo de Habermas.
Considerações fi nais
Pensar sobre novos sentidos do 
trabalho docente, a partir da teoria 
da ação comunicativa de Haber-
mas, é acreditar na possibilidade 
de emersões emancipatórias por 
meio da interação. Com este estudo, 
vislumbram-se os potenciais eman-
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cipatórios na razão comunicativa, 
tendo como cenário principal a 
problematização do trabalho dos 
professores que, ao se colocarem 
como falantes, ouvintes e participan-
tes, possam chegar a um consenso 
acerca de algo do mundo.
Da mesma forma, ao se ter o 
pressuposto habermasiano como 
fundo inspirador para o desenvolvi-
mento do estudo, almeja-se que os 
docentes possam, com as pretensões 
de validade, corrigir e identificar as 
percepções acerca do seu trabalho, 
pois estas manifestações dizem 
respeito a um processo de apren-
dizagem social: na argumentação 
é possível averiguar os acertos e 
refutar hipóteses nas intervenções 
com o mundo da vida. Com isso, a 
teoria da ação comunicativa corro-
bora com o processo de identificação 
das comunicações distorcidas e dos 
meios responsáveis pela colonização 
do mundo da vida.
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